The Methodology on the Study of the Teaching-Learning Process : For Getting Out of the Human Alienation by 小川 正 & Ogawa Tadashi
授業研究の方法論 : 「人間疎外」からの脱出をめ
ざして
その他のタイトル The Methodology on the Study of the
Teaching-Learning Process : For Getting Out of
the Human Alienation
著者 小川 正
雑誌名 教育科学セミナリー
巻 5
ページ 1-15
発行年 1973-12
URL http://hdl.handle.net/10112/00019572
授業研究の方法論
ー「人間疎外」からの脱出をめざして一一
小 JI 
?
はじめに
授業研究の重要性が叫ばれ、現場の教師や研究者が授業実践の科学的な解明に乗り出してからす
でに久しい。しかし最近では、一時ほどの花々しさはみられない。「能率の上がらない授業研究にう
んざりしてしまった」「現場ではもっと新しいものを求めている」といった現場教師の不満の声さえ
聞く。たしかに、 [fふとおる授業実践から授業の法則を導き出していこうとする立場の授業研究は、
実践があまりにも複雑でありすぎる結果、ある意味で原理的展望を見失い、行づまっている感じが
する。授業研究の動向については、次節で詳しく考察するところであるが、現在多く進められてい
る授業研究は、授業研究としてはむしろ邪道な「学習指導の最適化〈システム化〉」と呼ばれるそれ
であって、先の本道の復活がのぞまれる。
私は、本論文において、授業研究の本道の復活をめざし、げんにある授業実践から授業の法則を
導き出していこうとする立場の授業研究の新たな原理的展望をはかってみたい。
ところで、「授業研究の方法論」に関する論及は、馬場四郎編『授業の探究』〈東洋館出版社〉をは
じめとして、重松鷹泰著『授業分析の方法』〈明治図書以下、明治図書のものは指示を割愛する〉、砂
沢喜代次責任編集『講座 授業研究』、木原健太郎編『授業への挑戦』〈黎明書房〉、重松鷹泰教授の指
導のもとに、私たちの仲間がまとめた『講座授業分析の科学』、『講座 授業研究の発展』、さらに
は、雑誌‘授業研究、の諸論文、および、雑誌‘現代教育科学、に連載された「教授学の建設」「授
業研究の方法論」のリレー討論等、数多くのものがある。それらの労作は、私が自らの「授業研究
の方法論」を打ち立てる上で、直接・間接に影響を与えてきた。最近の論稿に限ってみても、広岡
亮蔵教授の「授業研究の方法論をどう確立するか」〈｀現代教育科学、 号〉、木原健太郎教授の
「研究方法をめぐる諸理論と現場研究の課題」〈‘授業研究、112号〉とがあり、大きな示唆をえた。
私の授業研究の立場は、木原教授がこの論文で分類されているそれにしたがえば、第二（授業実
践の中での知恵とエネルギーから生まれてきたもの、無着成恭・東井義雄・斎藤喜博氏ら）、第三（授
業の場面における教師と子どもたち相互の交流を分析する「授業分析」の立場、重松鷹泰、初期の
木原健太郎、砂沢喜代次氏ら）の立場をふまえながら、第一の立場（「断片的な事実の集積として
授業をとらえず、現象的な事実の背景にある脈絡を、研究者一人ひとりの構想力によって描く」と
いう哲学的な人間研究から授業そのものを見ていくもの、上田薫、勝田守ー氏ら）を強く志向して
おり、授業研究の方法論を考察するといつても、しょせん、私の授業研究の方法論しか述べること
ができない。かかる研究態度にもとづく成果は、一応の完成をみないと、あまり生産的とはいえな
＊関西大学文学部助教授
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いかもしれないが、中間報告することをお許し願いたい。
なお、論を展開するにあたって、私が、いままで悩み苦しみながら続けてぎた研究、たとえば、『学
習過程の構造』『授業創造の理論』『学校の研究指導体制』を一応前提とし、その後明らかにしえたこ
とに力点をかけて述ぺることも、あらかじめおことわりしておきたい。
1.授業研究の動向と間題点
私は、雑誌湧現代教育科学、の「授業研究の方法論」のリレー討論第10回 (159号）において、授
業研究の方法論の動向を分析して、どのような対立する立場が存在し、いかなる問題が争点となり、
いな、争点となる可能性があるかを考察した。
衷 1 授業研究の方法論に関する立場
対立する立場 （当面の） 目 的 方 法 論者 争 点
望ましい授業の典型の創造 子どもの豊かな可能性をひきだし
発展させているすぐれた授業例の
柴田5 研どもの可能
教材を基軸と 観察分析を通し、教授学的検討
した典型的な を加えながら、理論化をはかる。
性の問題
授業の創造 「教材構成」の概念の究明 事後の評価テストの重視 鈴木2
②授業の目標の
問題
教材選択編成 学校共同研究強調 井上6 碑業研究にお
認籠軒i!n芥騎
いて教材をど
「適性処遇交互作用」という心理 のように位置
教育学的現象に着目し、数理統 東 3 づけるかの問計的な方法で解析する。
学習指導の 題--------------------
最 適 化 同上に同感 実験室的な比較研究 大賀4 睫師の指導性
特有の定効た性のめ子の処実ど証方も筏的に対づ検討すくる教授行為
事後の評価テストの重視
の問題
りと、その 駒林1 碑業研究の方
法に関して実
授シス業テム化の 業入カ・出力の相完互成関係の中で授 「出力の形成過程」の仮説を実験 大野9
践から出発す
システムの 授業によってたしかめる。 るか、実験を
子どもの探求 子どもの自己開発を核とした授 授業過程の分析が基本 重視するかの
を軸とした授 業の技術過程を社会的状況と結 三枝7 問題
業の創造 合する要因の解明 麟業の変教を
教師の指導体
子どもの創造性・主体性を尊重 授業記録をもとに教師集団の討
何に置くかの
制の変革をめ 問題
ざした授業研 し、その可能性を開発するプロ
議（授業観のぶつけあい）を通 ⑦分析の方法の
究 セス（教師と子どもの相互自己
して、「授業の急所」をとらえる
問題
教師と子ども 否定実現の状況の進展）の具体
ために、何に気づき、何を契機
の相互自己否 化をはかる「開かれた授業」の
に教師の洞察力が自己変革し、 小川10 ⑧理論と実践の
定実現の状況 実現をめざす。そして、現場の
たかめることが可能になったか、 統一の問題
の進展を基軸 すぐれた実践を素材としながら、
その事例をつみあげ、「よい授業」 ⑨研究の論理の
とした授業の かかる授業の成立要件を明らか
成立の要件を組織してゆく。 問題
創造 にする。
表1からわかるように、授業研究の方法論の動向は、おおまかに3つの方向に展開しているとい
える。その1つは、「現代科学の成果」を基礎にしながら、教材を基軸とした典型的な授業の創造の
立場であり、他の1つは、「新人間機械論」、あるいは、能率化だけをめざした「管理の思想」にもと
づく研究と批判されるむきもあるのであるが、情報化社会の新しい教育の実現をめざす学習指導の
最適化の方向である。そしてまた、現状では、残念なことに十分な市民権を獲得しているとはいえ
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ないけれど、私が志向する子どもの自己変革（それは同時に教師の自己変革を前提とする）の実現
をめざす授業創造の立場の方向である。
そして、今（当時）までに問われ、また、問われる可能性のある争点について、①汗•どもの可能
性（創造性）をいかに規定するか、＠泡t業の目標をどのように設定するか、＠渉！業研究において教
材をどのように位置づけるか、④汗•どもの主体性との関連で教師の指導性をいかように考えるか、
⑥授業研究の方法に関して、実践から出発するか、実験を重視するか、⑥浪：業分析にあたって、授
業の変数を何に置くか（研究の焦点化）、⑦分析の方法の問題、⑧浬！論と実践の統一の問題、⑨研究
の論理の問題等を指摘し予測したのである。
ついで、これらの争点の背景にある根源的な一つの問題として、授業の核心である教師と子ども
のinteraction、つまり、伝達機能を、現状の授業研究の諸立場が、「教えることが可能だ」という安
易な前提のもとに、授業のおりようを分析しているので、「学ぶ」いや「子ども自身に学ばせるより
しかたがないのだ」という観点から分析しなおす心要を強調したのである。（つまり、私は、非合理なもの
の存在を重視し、それをふまえて授業をとらえるべく、「文学者の論理」から学ぶ必要を強調した）
そして、かように、授業研究の「論理」の転換をはかった上で、授業研究の課題、授業分析の方法
についての私の見解の一端を述べたのである。
私の授業研究の基本的な立場については、現在も変わっていないのであるが、それ以後考えつい
た根源的な問題点を列挙しておく。
(1) 子どもを可能態としてとらえる必要がある。
子どもはやがて大人になる存在であり、そういう意味で未熟な存在である。未熟をいかに考え、
どのように対処し成長を期待するかは、教育観の骨格をなす重要な問題である。
一つの考え方として、未熟はある完成されたモデルに対する不完全な未熟と考え、子どもが成長
するということは、完成されたモデル、つまり、大人に近づく過程であるというとらえ方がある。
このとらえ方は、現在の社会体制に適応させる、現存の国家社会の価値観を子どもに伝えることに
よって、国家社会の成長に形成するのが教育であるという発想を導く。（もしかりに、現存でなく将
来の理想的な国家社会を想定する場合でも、それが絶対化されるならば、子どもの自由と主体性を
軽視する点で疑問を感ずる）
これに対して、子どもはまさに未熟であるけれど、現在の大人の予測を越えた可能性を秘めた存
在と考える立場がある。現在の社会体制への適応ということよりも、彼らが創造する大人の予測を
越えた世界への可能性の育成を重視する。未熟を大人を越える発達の可能態ととらえる立場である。
子どもの可能性の開花を保障する教育は、後者の立場に立たなければならない。
三枝孝弘教授は、『授業の動的システム』において、子どもを未発の可能態としてとらえるために、
無規定に自然に即してとらえることを強調されている。私は、それを前提として、子どもの願い、
自己主張に注目したい。
(2) 疎外された子どもを分析していて真実がとらえられるか。
実際に行われている授業研究の現状の多くを、とくに、最適化をめざしたそれをみて思うことだ
が、疎外された状況（たんにマルクスが指摘した私有財産制度にもとづく労働疎外だけに限定しな
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い）にある子どもの行動・思考をいくらいじくってみても、真の特性はとらえられず、それにもと
づいた授業論も砂上の楼閣にすぎないのではないか。もちろん、私も、疎外されざる状況が一朝一
タにできるとは思っていない。しかし、目前にいる子どもたちが疎外された状況にある事実を自覚
して研究を進めるのと、自覚しないで研究を進めるのとでは、研究の観点・方法がまったく異なっ
て来よう。現実の授業研究のレベルでいえば、私は疎外のない状況づくりの仕事とともに、前項で
述べた子どもを大人を越え未来を創造する可能態としてとらえる必要を感ずる。この具体的な方法
については、最後の「授業研究の方法」の節で詳しく述べることにする。
(3) 個を回復し、渭問題をもつ子、が大事にされる集団を形成しなければならない。
現代の社会では、マルクスが指摘する疎外の観点からも、サルトルが指摘する物化（物への個入
の変身を言うのでなく、一つの社会集団の成員が社会機構を通じて社会全体への自己の帰属を、一
つの分子的な規約として生きるように強制される、その必然性をいうのである。『弁証法的理性批判』）
の観点からも、上田薫教授が指摘する「抽象化への抵抗」（自らの立場を絶対化固定化することによ
って生ずる疎外。動的相対主義の立場を志向することによって疎外は克服される。詳しくは、上田
薫著『知られざる教育』〈黎明書房〉参照）の観点からも、人間の自由な個人的生が失われている。
個の固有の意味の回復をはからねばならない。
個の回復をはかるにあたって、まずなによりも、今ここに生存する一つ一つの生命や、また、個
人の一つ一つの行為は、いかなるものの仮象でもなく、いかなるものの手段・道具でもなく、｀それ
自体ひとつの永遠におきかえ不可能な、かけがえのないものとして存在し、かぎりない意味をもつ
ものであることの認識が重要である。
だが、ここで、注意を喚起しておきたいことは、今まで言い古されてきた「一人ひとりの子ども
を大事にする」という陳腐な言葉ではもはや個の回復は期待できず、その既成概念をくだいて、‘‘問
題をもつ子’'が大事にされる集団を形成しなければ、結局は、一人ひとりの子どもも生かされない
という事実をリアルに認識する必要があるということである。
というのは、現実の社会を顧みるとき、私たちは、すべての人間が未来において幸福になれると
いう期待のもとに、社会的契約を結び、ルールにしたがって生活しているのであるが、既成の社会
体制の維持発展という価値基準から、人間や行為の取捨選択が行われ、実際には、老人問題、公害
問題をはじめとする幾多の社会問題を生みだしている。これと同じことが、授業のなかでも生じて
いるのではないか。「全員に学力をつける」このすばらしい~且想のもとに、 00 （具体的に何を入れ
るかは読者にまかせる）に絶対的といっていいような力が与えられている。その結果、数多くの問
題児を生みだしている。そういったあわれな子どもたちは養護施設をはじめとするさまざまな施設
で十分に教育してやればよいといったって、現状のように、彼らを『やっかい者』として取扱って
いる限り、彼らの固有の生は回復されないだろうし、ほんとうの意味で尊重することにはならない
だろう。
“問題をもつ子’'が大事にされる集団を形成しなければならない。問題のないいわゆる正常な人
間というのは、私たちが変革していかなければならない現状の社会に、うまく適応しているにすぎ
ない。‘‘問題をもつ子”こそほんとうの生を追及しているといっても決していいすぎではない。この
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認識が重要である。いわゆる正常な人間こそ彼らから生を回復するとはどういうことかを学ばなけ
れまならないのである。‘‘問題をもつ子’'は、世の“十字架”でなく、「宝」なのである。
(4) 現実にぴ満する人と人との間のよそよそしい交わりを、いかにして豊かな共同性へたかめるこ
とができるか。
管理社会とか高度工業化社会とか呼ばれる現実は、あらゆる意味で競争原理が社会のすみずみま
で浸透し、人びとは連帯のきずなを失って孤立感疎外感にさいなまされている。人間関係のつなが
がりをもう一度取り戻し、連帯感を確かめあい、豊かな共同体を創造していかなければ、人間の真
の回復はありえないであろう。私たちは豊かな共同体創造のための具体的な方策を導き出していか
なければならない。
この課題の解決は、本論文の主要テーマであり、授業研究においていかなる具体策が想定しうる
か。もちろん、 (3)で述べたことは、そのための重要な手がかりであるけれど、いますこし、人間関
係そのもののメカニズムに焦点をあてて、後ほど詳説することにする。
(5) 「授業におけるリアリティー」のとらえ方を深めなくて、生産的な成果は導き出せない。
「授業におけるリアリティー」とは何か、授業の見方それ自体を深めないで、ただ、授業を構成
する諸要因のウエイトの置きかた、組み合せかただけを変換して、いくら成果を導き出しても、授
業の真実に少しも迫っていないのだから、発展はなくあまり生産的とはいえないのではないだろう
か。
私と授業研究の立場を同じくする人々が、教師と子どもが真剣に取組んでいくなかで、ぎりぎり
の決着の姿としてあらわれてくる事実、たとえば、教師の指導と子どもの追及のズレ、授業のリズ
ム（教師と子どもの拮抗関係によってつくられる波）、間、子どものはみでる発言……など、授業と
いう現象の核心を素材としながら、教育のあるべき姿を追及していこうとするのは、「授業における
リアリティー」、すなわち、授業の見方自体を深めつつ、授業のありよう（因果関係）を追及してい
かなければ、授業研究の真に生産的な成果が導き出せないと考えるからである。
私は、「授業におけるリアリティー」に関して、自ら「授業像」を深めてきた過程に即して、それ
をつぎのように表現している。教師が「作る授業」から子どもの追及に「乗る授業」へ、そして最
近では、教師と子ども、子ども相互の間の拮抗を媒介として、人間（他人）のし＼たみに出会い「共
感する授業」へと、自らの「授業におけるリアリティー」を深めているのである。「作る授業」とは、
教師が独演で行う授業で、子どもが、授業がまったく見えない教師の授業である。「乗る授業」とい
うのは、子どもや授業が見え、そして、子どもの追及を促す立場から、教師の指導性が十全に発揮
しうる教師の授業である。「共感する授業」とは、次節で詳しく述べるが、「授業の生きた流れ」（教師
と子どもの相互自己否定実現の状況の進展）に乗り、教師と子ども、子ども相互の間に、 D・H・
ロレンスがいう意味の無意識レベルで、それぞれの人間のいたみに出会い共感しうる授業を行いう
るような教師の授業である。
2 授業研究の課題
授業研究の課題について、私は、先の論文で、「子ども自身に学ばせるよりしかたがないのだ」と
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いう観点から考察を進め、子どもの主体性を尊重し、彼らの可能性を豊かに開花させるためには、
教師は自らの指導体制を絶対化するのでなく相対化しなければならない。だから指導にのぞんでは、
「何を教えるか」の問題に悩む以上に、子どもが自らの可能性を主体的に伸ばしうる状況へいかに
追い込むことができるか、その条件設定に、さらには、指導案の実現にこだわるよりは、指導案を
修正せざるをえないような子どもの反応に出合わしたとき、いかに柔軟に対応することができるか、
その力量の深化に、教師はもつと心を痛めるべきである。したがって、授業研究の課題は、かかる
条件設定や教師の力量を深化するメカニズムを分析し、一人ひとりの教師がすぐれた授業を実現で
きる指導体制に自らをたかめるのを援助する手だてを明・らかにすることにあることを指摘した。
今回は、右の成果の前進として、教師が実際に、いかなる授業を実現すれば、子どもたちの可能
性の開花を保障することができるか、子どもの側に焦点をあてて論を展開し、私が当面している授
業研究の課題をいちだんと明確にしてみよう。
(1) 「人間のし＼たみに共感する授業」を具現できるよう教師の力量をたかめる。
近代合理主義の立場は、科学の進歩とともに、個々の人間に帯びる固有の意味の一つ一つを奪い、
相互に交換可能な価値として計量化し、人間存在を抽象化してしまった。その結果、人間の個々の
行為に内在する固有の意味への信頼を失わせしめた今日の人間疎外の状況は、教育の世界において
も、「能力主義」にもとづいた能率至上主義の「教育のシステム化」を生みだし、エリートコースか
らはずれた大多数の子どもを虚無的ならしめている。子どもたちをこの不幸なニヒリズムから脱却
させるために、近代合理主義の立場が、当然な帰結としてゞ「神」、あるいは、富・権カ・名声による
「立身出世主義」を外部から特ち込んだように、「知育偏重」を叫んで生きる目的を形成する「道徳」
紐しつけたとしても、自らの行為に内在する固有の意味への信頼を回復させていないのだから、
その試みはしょせん徒労に帰そう。
人間疎外の状況を克服し、一人ひとりの子どもに帯びる固有の意味を回復させなければならない。
巻に流布されている「個別化」と区別する私の志向する「個をたいせつにする教育」の原点はここ
にある。
したがって、私の現在の考えでは、教育においては、人が人を教えることへのおそれと、人間に
ひそむ可能性への深い信頼と寛容さが不可欠に重要であって、先の「教育のシステム化」の立場は
とても認められない。あくまで、一人ひとりの子どもを疎外された状況から解放し、真理探究と人
間のし＼たみに共感する感情にささえられた基本的人権を保障する社会建設をめざす集団の対立拮抗
関係のなかで、あらゆる個性を深化させることが同時に集団の質をもたかめるという意味での「個
性の深化」をはかることが、真の教育であり指導であると考えているのである。
ここで問題になることは、対立拮抗関係のメカニズムの問題である。私は、いままで、拮抗につ
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いて、「仮構の一」を志向しつつも、個は個としてしか深化しえないが故に、多様化する個性の展開
を前提として、「授業を組織化するさい、子どもたちの主流的な考えを、授業の正面に据えながらも、
たえず、主流の考えをひっくりかえし、より高次な考えを創造させる契機となる、主流からズレた
反主流の考えを掘り起こし、育て、タイミングよく主流の考えと拮抗させ、集団思考を質的に発展
させることが、同時に、個人思考を・たかめることになるのだ」と述べてきた。この説明ではまだ単
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純であり形式的であって、集団内部に存在する展開のエネルギーも統一（収敏拡散）の原理も明確
になっていない。私が最近提案している「自己主張」（欲求の解放）あるいは「し＼たみへの共感」の
要件を導入して説明する必要を感ずる。
私が、授業において子どもの自己主張（欲求の解放）の重要性を指摘するのは、教師の指導体制
の変革の契機がそこに多くあるからだけではない。マルクスが人間と対象的世界の関係を、スタチ
ックに「私的な所有」の関係に一面化するような把握では、人間の生は回復できないとし、すべて
の人間的感覚や特性を解放し、対象的世界の獲得を拡大する必要を強調したこと、また、 D・H・
ロレンスが無意識からその根を断ち切られた現代文明、文化、性というものをwhitecivilization, 
white culture, white sexと称し、いずれもその実体が不在であり、精神の逆投影にすぎないことを
きびしく直覚し、生の喪失を訴えたことなど、人間疎外から脱出のための生の回復の根源を、感性
・レベルの欲求の解放に置いていることから学ぶからである。
子ども一人ひとりの人間を回復し、彼らの可能性を豊かに開花させる初発の条件を整えることを
めざし、授業において、欲求を解放すべく自己主張を認めたとしても、その自己主張がいつまでも
自己中心的なものにとどまるならば、結果は、ただ無秩序を招来するだけであろう。そこには、当
然、秩序維持のための欲求の構造の変革、もつといえば、統一（収敏拡散）の原理を必要とする。
統一の原理が必要であるからといって、もしその統一の原理が、他者の欲求を自己の欲求へ同化し
含み込むことのみを求めるものであるならば、それは、他者の自由と主体性を犯し、再び、人間疎
外の状況を再生するにすぎない。したがって、自己の欲求と他者の欲求の関係は、他者の欲求の自
由と主体性をのぞむことが、同時に、自己の欲求を満したかめるという弁証法的関係にあることが
のぞましいのであって、同化でなく、むしろ、自己の欲求と他者の欲求との違いに出会うことを重
視するような欲求の構造へたかめることが必要である。かような、人間の自由と主体性を犯さず、
個々の欲求の解放と同時に欲求の相互抑制の働きをする統一の原理とは何か。その働きをするもの
こそ、私は、人間のし＼たみへの共感ではないかと考える。子どもの自己主張を自己中心的なものに
とどめることなく、他人のし＼たみに出会い共感するものへたかめていかなければならない。
しかしここで注意を喚起しておきたいことは、人間のし＼たみへの共感というのは、 crimeを犯し
たことを悔いつつ生きる人々への共感ももちろん含まれるのであるが、キリスト教でいうsinに対し
懺悔しながら、あるいは、現実の社会悪の結果、自らの意志と無関係に生みだされてくる苦しみを
味わいながら生きる人々（たとえば、先に述べた虚無的な子どもたち）への共感も、さらには、個
個の人間が真の生を享受するために、自らの固有の意味を回復すべく自己実現をめざして断念をく
りかえすことにともなう悩みに共感することも含まれるのである。し＼たみは真の生を求めるかぎり
すべての人間に内在するものであり、し＼たみへの共感とは、有限な存在である人間がそれぞれ孤独
に自らのいたみを解決せざるをえない事実を認識した上で、他とともに生きざるをえない、助け合
わざるをえないことを悟る感情レベルの心の動きなのである。
したがって、し＼たみに出会い共感する感情を育てるためには、それぞれの人間には固有の実存と
しての歴史があり、その苦しみの歴史のなかでし＼たみを克服しつつある他者の論理と心情にまで肉
薄するイマジネーションと“助け合わなければならないから助け合うのではなく、助け合わざるを
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えないから助け合う’'実践的行動力を培うことが重要であろう。
以上の理由から、私は、究極的な永遠の教育目標として、子どもの可能性を豊かに開花させるこ
とをめざすけれど、具体的な目標として、一人ひとりの子どもを、他人のし＼たみに共感しともに連
帯して民主的な社会を建設する人間に育てることを意図する。そして、このことが実際に、日々の
授業実践のなかで具体化されるよう「人間のし＼たみに共感する授業」が行いうるような教師の力量
を創造すること、そのことを授業研究の当面の課題としたいのである。
(2) 「統一の原理」についての原理的考察
私は、現在のところ、授業研究の方向として、人間の回復を実現すべく豊かな共同体を創造する
方向をめざし、当面の基本問題として、欲求の対立ののぞましい「統一の原理」を導き出すことを
考えるのであるが、この「統一の原理」の問題について、いますこし原理的な考察を加えてみよう。
もちろん、この試みは、原理的考察といっても、試論の域をでないことを、あらかじめおことわり
しておく。今後さらに、いちだんと論理的斉合性をもって緻密に深めていく必要を感じている。
個々の人間の欲求の対立を調整ないし止揚し、のぞましい人間関係・共同体を成立させる方法に
ついて、現在、おおまかに2つの方向から探究が進められている。すなわち、第1に、個々の人間
の欲求の対立を永遠のものとみなし、「有限者の共存の方法」として追及していく方向。そして、第
2に、個々の人間の欲求の対立を永遠のものとみなさず、対立の構造そのものを根底から止揚する
論理を追及する方向である。前者は、人間存在の個別性の契機を基軸としてのぞましい人間関係の
あり方を追及し、後者は、人間存在の共同性の契機を基軸としてそのあり方を追及していこうとす
*2 
るものである。
人間存在の個別性の契機を基軸として、「有限者の共存の方法」を追及していく、もっとも代表的
なものとして、「人間の心の働きが数量化でき、その成果を活用すれば、人間の行動の予測と制御が
可能になる」とする行動科学の思想を基盤においた〈最適化〉の方法がある。対立する無数の個人
の欲求における共通性の最適解を、技術の長足の進歩の結果作り出されたコンピュータを利用して、
超多元連立方程式によって解いていこうとするものである。欲求の対立を合理的に調整しようとす
る〈最適化〉を志向する人々には、近代合理主義への絶対の信頼がある。
なお、〈最適化〉の立場は、現状の資本主義社会における人間関係をモデルとして発想されている
ため、つぎのような問題点をはらむ。
①物質の稀少性の問題を自覚しないで、効率と生産性の向上に無限の信頼をおく。はたしてその
ようなことを信じることができるであろうか。
②人間の欲求の完全解放を前提とせず、人間と人間の関係を集列的にとらえている。それでは人
間関係を皮相的にしか把握することができないのではないか。
③個別性の契機の重視といいながらも、最適解は、しょせん抽象的架空の産物にすぎず、実際に
は、個の捨象なくして導き出せない。
これに対して、人間存在の共同性の契機を基軸として、欲求の対立構造そのものを根底から止揚
する論理を追及していくものの1つに、「原始への回帰」の思想がある。原始の時代は、人類が未だ
文明によって階級にわかれない時代であって、すべての人間は生き生きと活動し、人間の基本的欲
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求である衣・食・住・性は満され、自我の拡張と生の充実を十分味わうことができた時代であると
いう。したがって、この立場の人々は、現実の人間疎外を生み出した文明から脱却し、人間の自然
への回帰による原始の調和をめざして、個を滅却させ、個々の人間の融合による原始共同体の回復
といった反近代主義を志向するのである。
現在においても、人の交わりにおいて、私たちは、このような、非合理的な直観的な感動にもと
づく「融合」の瞬間というものを経験することができる。しかし、その融合はつかのまのものであ
り、永続性がなく、発展性に欠く。しかも、多様性がのりこえられた純粋の融合の状態においては、
個と個の関係はまったくの同一化の関係にあるのであって、そこには他者としての人間は存在せず、
無数の私としての個が集列的に存在するだけである。だから、その共同性は個々の人間の主観的な
自己表現にすぎないといっても決していいすぎではない。それに、現実の歴史社会を考慮すればす
るほど、原始への回帰は幻想であって歴史的抽象性をまぬがれない。
D・H・ロレンスは、未開社会にあこがれたこともあったけれど、それはあくまで1つの有効な
手段と考えたのであって、彼がめざしたものは、原始への回帰では決してなく、生命への回帰を主
張していたことを、十分認識する必要がある。
いま 1つに、同じ共同性の契機を基軸とした論理を志向しながら、欲求の融合的統一ではなく、
欲求の多様性を前提としながら、弁証法的統一をめざすマルクス主義一〈類的存在への志向〉一の
*3 
立場がある。
マルクスの場合は、人間が動物的次元にとどまらないで、人間の本質としての「類的存在」を全
うすることが、多数の個人の欲求を自然に止揚させる道であると考える。つまり、人間は、歴史的
現実においては、社会的諸関係の総体としてあり、生産労働に従事し、生産物を交通させることに
よって、共同体を形成し発展させ、人間としての生を享受することができる。人間は、自己自身の
生の意味を、他の存在との実践的かかわりのなかで自覚することは自明のことであって、生産労働
において人間は事物のなかに対象化された自己を確認し、生産物の交通において人間は他の人間の
中に対象化された自己を確認する。そして他者にとっての自己は、他者と類との媒介者であること
を自覚し、欲求の充足を感ずるのである。このような弁証法的関係において、人間が「類的存在」
として全うすればするほど、欲求の多様性を前提としながら、多数の個人の欲求を自然に止揚する
ことができるというのである。
しかしここで注意しておかなければならないことは、マルクスは所有の平等や共有をたんに占有
するという意味だけでとらえたのではない。占有は人間を愚かにし一面的にする。私的所有を止揚
するためには、すべての人間的な感覚や特性を解放し、対象それ自体を獲得し所有する側面が重要
であつて、人間や自然を占有し支配するのでなく、他の人々や自然とのかかわりのなかで、どのよ
うにみずみずしい感動と豊かな充足を体験しうるかが問題だといつている点である。したがって、
かかる人間の感覚や特性の解放を疎外するものを克服することが、マルクス主義の立場の重要な課
題であり、その課題を解決することが、人間が「類的存在」として全うし共同体を構築するための
緊急な問題になっているのである。
ところで、以上の3つの立場、〈最適化〉、〈原始への回帰〉、〈類的存在への志向〉の立場を考察し
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てきたのであるが、前2者については、それぞれのところで指摘したように、人間疎外の問題を根
本的には解決しえず、私たちはその道を選ぶことはできない。残された〈類的存在への志向〉の道
から何を学ぴ、自らの立場をいかに発展させるかにある。
たしかに人間の意識は、生産労働に従事することによって、そして、生産物を交通させることに
よって規定され形成される側面があることを軽視できない。だから、のぞましい意識の形成をめざ
すかぎり、人間が疎外された労働、不自然な不平等な交通にもとづく社会的諸関係のなかに置かれ
ることは許されない。けれど、意識をこのような社会的諸関係の総体そのもの、あるいは、社会的
労働そのものに還元してしまうことは、はたしてことの真実をとらえているだろうか。それは一面
の真理であって、人間をその人間たらしめている固有性の核心にふれていないように思われる。
人間には、自らを対自化し、自らをたかめていこうとする自己意識・自己欲求がある。人間は、
たんなる社会的諸関係に解消しきれない、固有の意志をもち、労働と交通を前提的契機としながら、
自己意識・自己欲求によって、自己を確立するときはじめて人間的主体となりうるのである。この
自己意識・自己欲求は、個々の人間の固有な生活史によって培われ、個々の人間のもつ悩み・断念
を契機として発展させられるのである。この側面を忘れることはできない。
したがって、私は、人間の回復を実現すべく豊かな共同体創造のビジョンとして、さきに述べた
ように、人間疎外の状況からの解放とともに、「人間のし＼たみへの共感」の感情の育成を重視するの
である。
つまり、欲求の対立構造を、交通において、他者にとっての自己が他者と類との媒介であること
を自覚し、欲求の充足を感ずるといった止揚の論理にとどめないで、自己の欲求と他者の欲求との
違いに出会うことに充足を感ずるといった止揚の論理までたかめなければならない。というのは、
前者の弁証法的統一の論理は、同一性を前提とした多様性の確認にとどまっており、後者のそれは、
異質性を前提とした多様性の確認であって、人間の自由と主体性は、その論理でしか保障せられな
いと考えるからである。しかも、異質性を前提とした多様性を確認した上での連帯は、個々の人間
の欲求の構造そのものを、「人間のし＼たみへの共感」するものへたかめられてはじめて可能になると
考えるからである。
3 授業研究の方法
つぎに、授業研究の方法として、「授業分析のあり方」について、私が最近到達した見解の一端を
述べてみる。
(1) 教師の力量をたかめる、もっといえば、自己の授業観を透徹し解放するための「授業分析の方
法」を創造する。
授業という、実践的で、たとえようもない微妙な動きは、情緒的な主観的認識でも、授業実践の
観照的な第三者的認識でも、もとよりとらえられない。教師であれ、研究者であれ、主体自身の行.... 
動を通して、自らの授業をとらえる視座・視点の自己変革によるのりこえを前提とした、授業の総
体的な状況認識と、のぞましい授業を構想する想像力にもとづく行為的決断、かかる決断をささえ
ている「実践の論理」によってはじめてとらえることができるものである。
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授業の主体的な認識ということは、もちろん、授業の透徹した客観的把握なしには成立しない。
けれど同時に、この客観性の徹底は、主体自身の価値的な視座・視点を透過すること、つまり、自
己の授業観を透徹することなしには成立しないのである。だがら、授業の総体的な把握が認識とし
て明確化するためには、認識というものを目的志向性、もっといえば、立場・イズムの失われたた
んなる事実の認識にとどめてはいけないのであって、まず、自らの価値志向的な視座、いかなる授
業を実現しようとするのか「のぞましい授業」のイメージ等の明晰な対自化が必要である。そして
それ（視座・イメージ等）を、具体的な授業実践のなかで対象に働きかけ、想像力を働かせ、選択・
決断する、実践的行為を通して変革して行く。この繰返しが大切なのである。授業研究というもの
は、すぐれた授業実践を求めて、教師一人ひとりが、自ら主体的に、かかる視座・視点をはてしな
く自己変革し続けて行くことを、援助し促進するものでなければならないのである。
したがって、私は、かつて、私の処女作である『学習過程の構造』で述べたように、「授業分析」
というものを、授業実践のし＼わゆる客観的な法則性を明らかにするものとは考えていない。それは
あくまで、教師が自らの授業実践を一人ひとりのその子にとって欠かせないものにするため、自ら
の力量をたかめる、もっといえば、授業実践の事実を事実としてありのままとらえ、それをふまえ
て、自己の授業観を透徹し解放することをめざすものと考えている。だから、私の「授業分析の方
法」を創造する課題意識の特徴は、たんてきにいって、成果のいわゆる客観性、資料のいわゆる信
頼性、方法のいわゆる妥当性などにこだわる以上に、実践者としての教師がどのような研究状況に
追い込まれれば、自己の授業観を透徹し解放することが可能になるか、この課題解決にこだわり続
けてきているということにある。
重松麿泰教授が、教授の「授業分析の方法」を創造する過程で指摘されてきた原則、すなわち、
教師集団の共同討議を前提として、「授業のありのままを記録する」「授業分析に値する授業をする」
「教師と子どもが真剣に取組んでいくなかで、ぎりぎりの決着の姿としてあらわれてくる事実を問
題にする」……最近では、「子どもたちの可能性を最高度に発揮した状況、つまり、子どもの主張、
子どもがする授業に注目する」といったことがらから多く学んだり、斎藤喜博先生の傷つけ傷つく
「ストップ論J-「よい授業」実現の力量を、授業という実践状況のなかで、みられる授業者の授業
展開に、みる教師、みる研究者が真剣勝負的にストップをかけ、お互の授業観のぶつけあいを通し
てたかめていく島小学校で行われた授業研究の方式—を評価したり、さらには、私自身、教師の
*4 
自由と主体性の解放のために、学校共同研究体制（教師集団）づくりを論じたりしてきたのは、それ
らのことによって、教師が自らの既成の視座・視点を解体し、自己の授業観を透徹し解放するのに、
有効な状況をつくりだすことができると考えたからである。
そして最近では、子どもの成長のカルテをとることが、教師自らの視座・視点を変革し、子ども
のイメージの固定化、さらには、授業のイメージの固定化を打破していくのに、非常に有用と考え、
私が、長野時代、上田薫教授の指導のもとに進めた「カルテにもとづく、教科の枠を越えた、一人
ひとりの子どもの思考過程の追跡的研究」（拙著『授業創造の理論』参照）を基盤にして作り出した
方式、つまり、日頃から子どもの成長のカルテをとり、授業記録を、いちだんと、それぞれの教師
が子どものし＼たみを自覚した契機の記録として、焦点化した深みのあるもの（したがって、記録は
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画ー的なものでなく個性的なものになろう）にする方式を提案している。
(2) カルテ方式にもとづく授業分析の方法
それではつぎに、カルテ方式にもとづく授業分析の具体的な方法について述べる。方式の全貌に
ついて紹介し考察するにはとても紙幅が許さないので、現在、この方式を活用するにあたってもっ
とも問題になっているカルテをとるさいの視点論に限って考察を加えることにする。
カルテをとるさいの視点としてどのようなものが考えられるだろうか。
あらかじめ観察視点の枠組を設定しておいてチェックするのも、もちろん 1つの有効な方法かも
しれない。けれど、このような方法を活用する場合、子どもたちの、それこそ子どもらしい行動が、
往々にして、大人の社会通念や、教育学・心理学などの提供する理論や観念などで割り切られ見逃
されてしまうおそれが多分にある。その上、先に指摘した授業研究の基本的なねらいである教師の
力量の変革の実現、つまり、視座・視点を変革するためには、教師自身自らのそれを対自化し実践
にぶつけていくことがきわめて重要であって、あらかじめ学問の成果をもとにして観察視点を設定
しておく方法は、他に責任を転嫁しやすく、そのことを防げてしまう危険がある。（いうまでもなく、
教師が自ら主体的に形成してきた視座・視点を対自化し、それにもとづいて授業展開を予測するよ
うな観察視点の枠組まで否定しているわけではない）したがって、カルテをとるさい、現象学的に、
いったんすべての既成の研究成果を「括孤に入れ」て、子どもの行動そのものに立ち返り、自らの
視点で、ナなお［ことらえることがなによりも必要である。とはいっても、これは根本原則であって、
かかる基本姿勢が形成されたのち、教育学なり心理学なりの知見を借りて、記録をいちだんとすぐ
れたものにしていくことは当然なされなければならないことである。
以上の考えから、今回は、教育学・心理学の成果ではなく、トータルな生きた人間をとらえるこ
とを本務とする文学が、いかなる視点で人間をとらえ、どのようにそれを表現しようとしているか、
*5 
その業績から学ぶことにする。
まず、 19世紀後半のリアリズム小説の作家の方法を、登場順に追ってみると、エピソード並列
(episode-arrangement)の方法〈物語を整理し抽象するために、いわゆるエピソードにエピソード
を重ねていく表現方法〉、作者全知 (omniscientwriter)の方法〈登場人物のひとりひとりを作家が
熟知しているという前提のもとに、その心理や行動を知るかぎり、べた書き的に並列する方法〉、
額縁 (frame)の方法〈作者の全知的な視点を物語の外側にもうける表現方法〉、客観描写 (objec-
tive writing)の方法〈作者の意見で真実を色づけせずに、現実を現実らしく作品化しようとするだ
めの、作者の主観を殺した科学的な正確な描写をめざす方法〉等があらわれているのである。しか
し、これらの方法では、人間の精神につぎつぎに感受されるデータをどう類別し、どう抽象化して
いったらよいのかの問題が解決できなかった。自分の認識に他人の認識を強引にあわせようとする
安易な前提を認めることができず、その克服に苦しんだ。そういった不安と焦燥の中で、ヘンリー・
ジェイムズの一人物の認識をはっきり一人物の認識と限定することによってしか表現できないとい
う「視点描写 (point-of-viewnarration)の方法」が登場するのである。
視点描写の方法というのは、一人の特定の人物をえらんで、それを描写の視点にする。つまり、
その人物の見たり聞いたり考えたりした範囲内で描いていくという方法である。ジェイムズの後期
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の作品になると、その視点は複数になり、複数視点の関係そのもので、現代文化の不安とか錯綜を
表現しようとするようになっている。
この点、野間宏は、「人間の全体」をとらえることについて、彼の『サルトル論』〈河出書房〉の328頁
で、「もちろん、人物の人間の全体は最初からその人物の人間の全体として明らかにされ、またとら
えられているというものではなく、それは人物の次へ次へと進むその足どりによって、ようやくそ
の姿を現わしてくるものである。……とはいえ、その人物が進む足どりそのもののなかにその人物の
人間の全体は動いているものであり、作家はその人物の足どりそのものを追いながら、同時にその
足どりそのもののうちに動いているその人物の人間の全体をば追うことがないならば、その足どり
そのものをとらえることは出来ない」と述べている。
一方、このリアリズムの流れに対して、ロマンチシズムの流れをくみ、象徴主義へと進んだ、非・
常にすぐれた描写力のあるD・H・ロレンスは、 1つ1つの行動を描写する場合でも、必ずその背
景を含みこんだ 1つの個性的状況における行動として全体的有機的に描写しようとする。しかもそ
れは、論理的というよりは直観的であって、リアリスティックな筆緻で描かれたドラマティックな
挿話、準象徴 (guasi-symbol普通一般にいわれている象徴）、構成的象徴 (constitutive-symbol日
常茶飯の面において、世界をとらえる表現手段）等、象徴的表現の活用がめだっ。というのは、彼
の場合、意識的な構成であるストーリーよりも、むしろ生命の奔流である無意識の流れを描写しよ
うとしているからである。
ところで、すでに私たちは、カルテをとるさい、「エピソード並列の方法」「客観描写の方法」が示
唆するものは、 casestudyの方法から学び、活用しているといえるのではないか。問題は、ジェ
イムズ・野間宏の｀「視点描写の方法」と、ロレンスの「象徴形式の方法」の示唆するものから、何
を学ぶかというところにある。
ジェイムズの思想の根本には、現実とはけっきょく内部現実であり、その内部を描くことによっ
て外部認識をえがく、それが表現活動というものの本質的なプロセスだという考えがある。彼はか
かる内部の意識の流れをしだいに視点を構造化しながら緻密にしていくことによって、つまり、 1
つの視点からでは表現しきれない意識内部の空白を、視点相互の関係で表わすことによって、個の
生の実存を描こうとするのである。したがって、ジェイムズの思想における、外部条件としての歴
史的現実の位置づけ方に問題を感じないわけではないが、意識分析の方法として、「視点描写の方法」
のなかには、多くの学ぶべき点があるように思われる。
一方、ロレンスの場合、いわゆる科学を拒否し、意識を否定して、無意識に根ぎした生命の躍動
を直観的に描こうとして「象徴形式の方法」を作り出している。人間は生きた全体としてとらえな
ければならない。それは科学的知では不可能で、直観によってのみ可能である。ロレンスは、ジェ
イムズのように、視点相互の関係で空白を表現しようとせず、空白それ自体を直観的に象徴的に表
現しようとする。しかも、その象徴は、固定的なものでなく、ダイナミックに生成発展させられて
いくものである。すなわち、作品の最初の段階で表現された象徴は、作品が展開するに・つれて、現
実と象徴との間にたえず緊張関係を保ちながら、先に指摘したさまざまの象徴的表現を駆使して、
しだいに象徴それ自体のイメージが豊かになるような表現方法をとっているのである。このように、
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*6 象徴ー一男女の関係そのもの—をダイナミックに動かしていくところは、ジェイムズや野間宏の
視点の展開論とよく似ている。
* 7
とはいっても、ロレンスの思想全体からは多くの示唆を受けるのであるが、こと、直観＝象徴を
基軸とした表現形式に限っていえば、それはきわめて個性的なものであって、カルテをとるさいの
実際の方法には、現在の私の力麓ではちょっと結ぴつけることができない。今後の研究課題として
残しておきたい。
それでは、以上の研究成果を中心にふまえながら、カルテをとるさいの視点に関する私の見解を
まとめてみよう。
教師は授業実践を進めながらカルテをとる必要があるわけであるから、ひとりの子どものあらゆ
る側面を、くまなく観察し記録しようとすることは、時間的にも技術的にもほとんど不可能である。
不可能であるどころか、かかる網羅主義は、教師の問題意識の自覚を曖昧にする点で、かえって無
駄である。したがって教師は、ジェイムズや野間宏が示唆するように、自分なりの焦点を定め、子
どもの行動の一側面がどのように動いていくか、それを全体との有機的関連のもとに追つていくこ
とが有効である。（知識の場合であれば、つぎつぎに登場する新しい場面で、それがどのように修正
発展され生かされていくか、連続的に追求する）このことが十分になされるならば、おそらく、行
動の一側面の全人格におけるかかわりあいがわかり、全人格のイメージも明確になって来るであろ
う。
このような個人の場合に限らず、学級集団についても同様なことがいえる。クラス全体のすべて
の子どもを記録することは不可能で、特定の子どもがどのように動いていくかを追えば、しぜん学
級集団の他の成員とのかかわりもわかり、違いもわかってくる。かかる方法によって明らかにされ
た成員間の違いが真の違いであって、網羅主義によって把握された違いは、学級成員を集列的にお
さえ、しかも、実態に密着しない観念的な尺度で、成員間の違いを区別したにすぎないことを、正
しく認識する必要がある。
本来、カルテの記録は簡潔で要領をえている方が役立てやすい。このことを前提にして、子ども
の生きた全体をとらえるねらいに少しでも近づくためには、ジェイムズが示唆するように、視点を
複数にして、その関連のもとにとることが有効ではないか。おそらく、その視点の立て方が適切で
あれば、空白を埋め、奥行き深く把握することができ、可能性をもとらえることができるであろう。
視点を立てるさい留意すべきことは、まったく無関係な視点を立てることは論外であるが、矛盾対
立するような、できるだけその関係が了解しにくい、 たとえば、教科の枠をはずすような視点を
立てることが大切である。なお、研究がいちだんと進めば、個々の子どもが、その子どもなりにた
えずこだわっている“個性的な問題”、それをささえている基本的欲求と、それにゆさぶりをかける
可能性のある他の欲求といった欲求相互の関連を明らかにする複数の視点が立てられるとよい。
カルテをとるさいの教師の基本姿勢にかかわることであるが、カルテは、教師が自分の予測とく
いちがったものを発見したとき、つまり、新鮮な驚きをもたらすようなできごとに出会わしたとき、
それを記録すべきである。これは平凡なことのようで、じつはむずかしい。きぴしく豊かな予測が
なくしては驚くこともできない。自らの既成の立場に安住していては、いつまでもカルテをとるこ
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とはできないのであって、カルテに記録できるということは、教師の成長のあかしといってよいの
である。
以上のごとき視点論の成果をふまえながら、日々の授業実践で思いがけないハッとするような子
どもの思考・行動に出会わしたときメモし、一人ひとりのカルテを作る。またときには、意図的に、
「授業分析」の研究を行って、成果をカルテに記入する。かくして出来上がった資料をもとにして、
個々の子どもごとに彼の思考・行動の徴表を連関させ、いままで描いていた子どものイメージ（評
価）を変え、この試みを積み重ねることによって、それぞれの子どものし＼たみに迫まる。
見られるものの本質は、見るものの積極的な働きかけと断念にもとづく、見るものの視座・視点
の変革なくしてとらえられない。イメージの変革こそ、見られるものの固有の意味の回復である。
かような、子どもの評価を契機にした授業観の変革なくしては、教師の力量もたかまらないし、
すぐれた授業実践を進めることも不可能であろう。
＜注＞
*1上田薫著「知られざる教育』『人間形成の論理』〈いずれも黎明書房〉
*2この分類ないし考察のし方に関しては、真木悠介著『人間解放の理論のために』〈筑摩書房〉から多大の示唆をえ
た。
*3 マルクス著城塚•田中共訳『経済学・哲学草稿』〈岩波書店〉、鈴木祥蔵「教育学と人間の発達」教育学研究第39巻
第4号、真木悠介の前掲書、野間宏著『サルトル論』〈河出書房〉、その他。
*4小川・小笠原共著『学校の研究指導体制』〈明治図書〉
*5野中涼著『小説の方法と認識の方法』〈松柏社〉、村岡勇著『D・H・ロレンス』〈研究社〉、野間宏の前掲書、その他。
*6ロレンスの作品のなかで、象徴形式によるもっともすぐれた表現は、『恋する女たち (Womenin love)』に登場す
るアーシュラとバーキン、ガドランとジェラルドの男女関係である。
*7拙論「授業の論理の探究一D・H・ロレンスから学ぷ一」上田・三枝編『教育実践の論理』〈明治図書〉
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